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Ulrich Klemm 
Lehren und Lernen im 
Horizont von Rio 
Methodik und Didaktik als Konsultationsprozess 
Zusammenfassung:  Nachhaltigkeit,  Regionalität  und  Par-
tizipation sind  die  zentralen  Leitideen  der  Agenda  21. Sie 
bezeichnen zugleich eine Herausforderung  für  die  Pädago-
gik,  sprengen sie doch,  wenn sie pädagogisch  umgesetzt 
werden  sollen,  den  Rahmen der  traditionellen  Didaktik  und 
Methodik.  Der Agenda-Prozess  wird  damit  zu einem Bewäh-
rungsfeld  für  eine neue und  innovative Lehr- und  Lernkultur. 
Agenda 21 als pädagogische Heraus-
forderung 
Die Konferenz  der Vereinten Nationen für  Umwelt und Ent-
wicklung (UNCED) in Rio von 1992 zählt zweifellos  zu den 
international bedeutendsten Diskussionsplattformen  Ende des 
20. Jahrhunderts. Sie ist in diesem Sinne sowohl Krisensymp-
tom als auch Hoffnungsträger  angesichts eines globalen Ero-
sionszustands. Wie keine andere internationale Konferenz 
zuvor wurden in Rio ein ganzheitlicher Blick auf  den Zustand 
der Welt geworfen  und Perspektiven für  das 21. Jahrhundert 
entwickelt. In Kapitel 36 wird dabei die Bedeutung von Bil-
dung und Erziehung für  den Prozess der Umsetzung definiert. 
Die zentrale Fragestellung lautet, wie die Nachhaltigkeit päd-
agogisch begleitet und gefördert  werden kann? In der Agen-
da 21 heißt es dazu: „Ziel ist die Förderung einer breit angeleg-
ten öffentlichen  Bewusstseinsbildung als wesentlicher Be-
standteil einer weltweiten Bildungsinitiative zur Stärkung von 
Einstellungen, Wertvorstellungen und Handlungsweisen, die 
mit einer nachhaltigen Entwicklung vereinbar sind" (Konfe-
renz der Vereinten Nationen 1997, S. 264). 
Die Idee einer nachhaltigen Weltgesellschaft  erhält mit Rio 
und der Agenda 21 eine konkrete Vision, die aus drei Perspek-
tiven für  die Pädagogik von großer Bedeutung ist: 
(1)  Nachhaltigkeit:  Die Leitidee der „nachhaltigen Ent-
wicklung", erstmals 1987 im „Brundtland-Bericht" der Welt-
kommission für  Entwicklung und Umwelt definiert,  wird zur 
Botschaft  an das 3. Jahrtausend. 
(2)  Regionalisierung:  Neben der Leitidee der nachhalti-
gen Entwicklung ist für  die Pädagogik vor allem der Aspekt 
der Regionalisierung von Politik bedeutsam. Bei der Frage 
nach der Umsetzung der Agenda wird die Politik auf  die regi-
onale Ebene heruntergebrochen. Die „Eigenverantwortung 
vor Ort" wird zu einer zentralen Kategorie in der politischen 
Umsetzung. In Artikel 28 der Agenda wird das Prinzip der 
lokalen  Agenda als Leitidee hervorgehoben, d.h. die Verant-
wortung der kleinsten politischen Einheit. In Artikel 28 heißt 
es dazu: „Da viele der in der Agenda 21 angesprochenen Pro-
bleme und Lösungen auf  Aktivitäten auf  der örtlichen Ebene 
zurückzuführen  sind, ist die Beteiligung und Mitwirkung der 
Kommunen ein entscheidender Faktor bei der Verwirklichung 
der in der Agenda enthaltenen Zielen. (...) Als Politik und 
Verwaltungsebene, die den Bürgern am nächsten ist, spielen 
sie eine entscheidende Rolle bei der Informierung  und Mobi-
lisierung der Öffentlichkeit  und ihrer Sensibilität für  eine nach-
haltige umweltverträgliche Entwicklung" (Konferenz  der Ver-
einten Nationen 1997, S. 231). 
In diesem Sinne tritt die Agenda 21 vor allem als eine loka-
le Agenda 21 auf.  Die Region wird zum zentralen Ort für  eine 
nachhaltige Entwicklung. 
(3)  Partizipation:  Dieser Aspekt, nämlich das Prinzip der 
Teilhabe und Teilnahme an Entscheidungsprozessen, ist für 
die Pädagogik in besonderer Weise von Bedeutung. Damit 
wird ein entscheidendes politisches Prinzip der Agenda 21 
formuliert.  Die Agenda postuliert einen Wandel der politischen 
Kultur in dem Sinne, dass repräsentative Politiksysteme durch 
partizipatorische bzw. plebiszitäre ersetzt werden sollen. Tra-
ditionelles Planungsdenken, bei dem die Bürgerbeteiligung 
minimiert und bürokratisiert ist, wird durch plebiszitäre Ele-
mente erweitert. Dies ist vielleicht der revolutionärste Aspekt 
der gesamten Agenda: Die Forderung nach plebiszitären po-
litischen Strukturen, die eine Mitwirkung von „unten nach 
oben" ermöglichen. Hier wird die Vision einer Bürger- oder 
Zivilgesellschaft  formuliert  und die Idee eines Kommunitaris-
mus propagiert. Eigeninitiative und Bürgerbeteiligung wer-
den zentrale politische Instrumente auf  dem Weg in eine nach-
haltige Zukunft  der Weltgesellschaft. 
Zusammenfassend  ergeben sich damit drei zentrale Pfeiler 
der Agenda 21, die für  eine pädagogische Operationalisierung 
von Bedeutung sind: Die Umsetzung des Prinzips der nach-
haltigen kulturellen Entwicklung muss gesellschaftsüber-
greifend,  regional  (d.h. vor Ort) und partizipatorisch  erfol-
gen. Diese Herausforderungen  werden von der Pädagogik 
seit Mitte der 90er Jahren intensiv diskutiert und führen  bis 
heute zu einer Unzahl von Positionen, Konzepten und Mo-
dellen für  die schulische und außerschulische Bildung. Inno-
vative Bildungsprozesse zum Thema Nachhaltigkeit sollten 
folgende  Kriterien erfüllen: 
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1. „Nachhaltigkeit als Motivation zur Modernisierung von 
Staat und Gesellschaft  begreifen 
2. Stärkere Einbeziehung der Themen (Verteilungs-)Gerech-
tigkeit, Verantwortung und Solidarität bei der Ressourcen-
nutzung zwischen den Völkern und den nachfolgenden  Ge-
nerationen 
3. Thematisierung der gegenwärtigen Lebenspraxis mit den 
menschlichen Bedürfnissen,  Wünschen und Lebensstilen mit 
Blick auf  eine ökologisch verträgliche Zukunft 
4. Überwindung der bisherigen Fächergrenzen und Um-
gang mit Komplexität 
5. Darstellung von Handlungs- und Erfahrungsmöglich-
keiten (über die Vermittlung von Wissen hinaus), um eigenes 
Umweltverhalten bewusst zu steuern 
6. Glaubwürdige ökologische Umgestaltung von Schule, 
d.h. ökologische Bauweise, nachhaltige Energiekonzepte, 
Stoffkreisläufe,  Recyclingkonzepte, gesunde Pausenernäh-
rung usw. 
7. Partizipation und kontinuierliches „Hineinwachsen in 
Prozesse der Bewertung von Natur und Umweltzuständen" 
(...) 
8. Verknüpfung  und Kooperation von Schule mit außer-
schulischen Lernorten und Institutionen in Kommune und 
Region" (Neumann/Seybold 1999, S. 5-6). 
Aus diesem Anforderungskatalog,  der repräsentativ für 
pädagogische Agenda-Ansprüche steht, wird einerseits er-
sichtlich, wie sich die Pädagogik wieder einmal mit großem 
Engagement und auch scheinbar großer Kompetenz dieser 
Weltprobleme angenommen hat und an der Umsetzung einer 
„nachhaltigen Entwicklung" interessiert ist. Andererseits stößt 
die Pädagogik aber auch - wie in anderen Bereichen, denen 
sie sich intensiv widmet, wie z.B. der interkulturellen Bildung 
oder der Friedenserziehung - schnell an ihre disziplinimma-
nenten und politischen Grenzen. Die Agenda 21 wird damit 
neben dem Engagement und der Innovationsbereitschaft  der 
Pädagogik auch zu einem Beispiel von deren Begrenztheit 
und Abhängigkeit. 
Wandel der Lernkultur - Wege zu ei-
ner neuen Didaktik 
Um diese disziplinimmanenten Grenzen und Lösungen soll 
es im Folgenden gehen, d.h. um die Frage der Methodik und 
Didaktik im Kontext der Agenda 21. Die Agenda-Paradigmen 
der Nachhaltigkeit, Regionalität und Partizipation erfordern 
nicht nur eine spezifisch  pädagogische Zielsetzung, sondern 
auch eine entsprechende Methodik und Didaktik. In diesem 
Sinne können wir in den 90er Jahren einen „Wandel der Lern-
kulturen" (Arnold/Schüßler 1998) beobachten, der sich so-
wohl methodisch-didaktisch als auch institutionell zeigt. Vor 
allem in der Erwachsenenbildung hat sich in den 90er Jahren 
ein neues Verständnis von Lehren und Lernen entwickelt, 
das auch als „lebendiges Lernen" (Arnold 1996) oder als „re-
flexive  Entwicklungsbegleitung" (Schäffter  2001) verstanden 
wird. Und auch im Kontext der Schule wird von einer neuen 
Didaktik gesprochen, die „vom Schüler her" (Wiater 1999) 
unterrichten will und sich als eine „subjektive Didaktik" ver-
steht. An anderer Stelle wird eine „konstruktivistische Theo-
rie des Unterrichtens" (Landesinstitut für  Schule und Weiter-
bildung 1995) begründet. Einen entsprechenden Ansatz fin-
den wir auch in der Seniorenbildung, in der z.B. der Ansatz 
eines „forschenden  Lernens" (Stadelhofer  1996) entwickelt 
wurde. Forschendes Lernen zeichnet sich dabei „durch die 
selbständige Wahl von Problem- und Fragestellungen, selb-
ständige Gestaltung des Forschungsdesign und der For-
schungsmethode sowie Überprüfung  und Dokumentation der 
Ergebnisse"(ebd. S. 11) aus. 
Schließlich befindet  sich auch die Lernforschung  selbst 
seit den 90er Jahren in einem Veränderungsprozess, den Horst 
Siebert als einen „Innovationsschub" (Siebert 2001) definiert 
und der z.B. durch die Theorie eines „expansiven Lernens" 
(Holzkamp 1993) und einer „subjektwissenschaftlichen  Grund-
legung" (ebd.) gekennzeichnet ist. Der Kernpunkt dieser 
neuen Lernkultur, der auch im Kontext der Paradigmen vom 
lebenslangen und selbstgesteuerten Lernen steht, ist die Er-
kenntnis, dass der Mensch zwar lernen kann, jedoch nicht 
belehrbar ist. Es ist die Absage an eine sogenannte „Er-
zeugungsdidaktik" und die Hinwendung zu einer neuen 
„Ermöglichungsdidaktik" (Arnold/Schüßler 1998, S. 125), die 
eine Selbsterschließung von Lerninhalten und Bildungszielen 
propagiert. Der pädagogische und lernpsychologische Blick 
konzentriert sich nicht auf  die Vermittlung von Zielen und 
Inhalten aus der Sicht des Lehrers, sondern auf  die Aneignung 
derselben durch den Lernenden. Es hat sich damit die Blick-
richtung der Methodik und Didaktik verändert: Im Mittelpunkt 
der Praxis und Theorie steht nicht die Lehre, sondern das 
Lernen. In den Vordergrund rückt die Gestaltung von Lern-
milieus; der klassische Unterricht verliert an Bedeutung. Aus 
dem „Kursleiter" und „Referent"  wird ein „Lernanimateur", 
„Facilitator", „Coach", „Moderator" oder „Bildungsmanager". 
Diese Perspektivverschiebung geht davon aus, „daß das 
Lernen als Problem vom wissenschaftlichen  Standpunkt des 
Lernsubjekts in den traditionellen Lerntheorien nicht vor-
kommt" (Holzkamp 1993, S. 14). Lernen wird nicht länger als 
Kumulation von Wissensbausteinen gesehen, die mit einem 
ausgefeilten  pädagogischen Trichter, der didaktischer Unter-
richt genannt wird, one-way vom Lehrer zum Schüler vermit-
telt werden. Lehren und Lernen werden vielmehr erkenntnis-
theoretisch und lernpsychologisch als eine konstruktive Tä-
tigkeit verstanden. Konsequenz ist eine „konstruktivistische 
Didaktik" (von Glasersfeld  1995). 
Neben diesem wissenschafts-  und erkenntnistheoretisch 
begründeten neuen Lernbegriff  sind es aber auch neue bil-
dungspolitische Leitideen, die den Wandel der Lernkultur ein-
leiteten. Vor allem das Paradigma vom lebenslangen Lernen -
neben dem vom selbstgesteuerten -, das seit den 70er Jahren 
international (Faure u.a. 1973) und seit den 90er Jahren auch 
national in Deutschland (Dohmen 1996) zu einer dominanten 
bildungspolitischen Leitidee geworden ist, führte  zu einem 
neuen Verständnis von Lehr-Lern-Prozessen. Vor dem Hinter-
grund des gesellschaftlichen  Wandels, den Alfred  K. Treml 
mit den Merkmalen der Beschleunigung, Entgrenzung und 
Befreiung  (Treml 2000, S. 250 ff.)  beschreibt, verändert sich 
auch die Bedeutung und Legitimation von Bildung und Erzie-
hung. Angesagt ist Flexibilität, Verwertbarkeit, Pragmatik und 
eine Entgrenzung von Inhalten und Institutionen. Pädagogik 
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erlebt durch die Idee des lebenslangen und selbstbestimmten 
Lernens eine neue Form der Instrumentalisierung und verliert 
an Autonomie im Sinne einer emanzipatorischen Aufklärung. 
Lebenslanges Lernen ist auch die Aufforderung  zur Ent-
institutionalisierung und zur Selbstorganisation von Bildung. 
Agenda-Pädagogik - Wandel von 
Bildungskonzepten in der 
Transformationsgesellschaft 
In dieses Klima des pädagogischen Wandels stößt 1992 
die Idee der Agenda 21 hinzu und bietet eine Praxisofferte,  die 
willkommen aufgegriffen  wird und dem Wandel der Lernkultur 
eine politische Perspektive gibt. Mit der Agenda 21 wird gleich-
sam ein neues normatives Paradigma eingeführt,  mit dem sich 
die Pädagogik in den 90er Jahren schnell vertraut macht und 
das hoch anschlussfähig  an Konzepte der Umwelt-, Friedens-
und Entwicklungspädagogik aus den 80er Jahren ist, die 
zudem an ihre Grenzen gekommen sind. Die Krise der Binde-
strich-Pädagogiken Ende der 80er und Anfang  der 90er Jahre 
kann mit der Idee der Agenda 21 aufgefangen  und in eine 
neue Richtung gelenkt werden. Die neue Agenda-Pädagogik 
wird in den 90er Jahren zu einem typischen Beispiel für  eine 
Pädagogik in der Transformationsgesellschaft,  d.h. in einer 
Gesellschaft,  die durch einen permanenten sozialen und struk-
turellen Wandel gekennzeichnet ist. Der Veränderungsdruck, 
dem Bildung und Erziehung zunehmend stärker ausgesetzt 
ist, kann mit der traditionellen Institutionalisierung und Di-
daktisierung von Zielen und Inhalten immer weniger standge-
halten werden. In diesem Sinne steht die Agenda-Pädagogik 
am Ende des 20. Jahrhunderts beispielhaft  für  Modernisie-
rungstendenzen von Bildungskonzepten und bietet neue Le-
gitimationsmöglichkeiten für  die Pädagogik. 
Politisierung der Didaktik: Moderation 
und Partizipation als Instrumente der 
„Konsultation" 
Agenda-Pädagogik wird zum Ausdruck einer neuen Bil-
dungsgesamtkonzeption in modernen Transformationsgesell-
schafen  und zeichnet sich nicht nur durch eine „reflexive 
Institutionalisierung" (Schäffter  2001) aus, d.h. durch eine 
Modernisierung institutionalisierten Lernens, sondern auch 
durch ein grundsätzlich neues Verständnis von Methodik und 
Didaktik. HeinoApel und Beate Günther bringen diesen Wan-
del der Didaktik auf  den Punkt, wenn sie feststellen,  dass 
nicht mehr das Dozieren angesagt ist, „sondern das Gestalten 
von ,Lernumgebungen' und damit die Moderation" (Apel/ 
Günther 1998, S. 5). Es geht um die Frage, welche Prozess-
werkzeuge die Agenda 21 benötigt, um ihre Leitideen der 
Nachhaltigkeit, Regionalität und Partizipation pädagogisch 
umsetzen zu können? Mit der klassischen Methodik und Di-
daktik der letzten 200 Jahre ist dies nur bedingt möglich. 
Es geht um die Frage nach pädagogischen Wegen zur Zu-
kunftsfähigkeit,  nach einer Methodik und Didaktik der Agen-
da 21. Es wurde in der Diskussion und in der Praxis nach 1992 
schnell deutlich, dass ein traditionelles Methodik- und Didak-
tikverständnis nur eine begrenzte pädagogische Reichweite 
hierbei hat und skurrile und realsatirische Züge bekommt, wenn 
beispielsweise partizipatorische politische Strukturen in Form 
eines Frontalunterrichts mit dem klassischen Schema vom päd-
agogischen Objekt und Subjekt über Vorträge und Seminare 
propagiert und gepredigt werden. Hinzu kommt, dass die Teil-
nehmer und Teilnehmerinnen diese Präsentations- und Ar-
beitsformen  in der gesellschaftspolitischen  Bildungsarbeit 
auch zunehmend verweigern und „auswandern", d.h. die klas-
sischen Orte der außerschulischen Bildung verlassen. 
Lernen als Konstruktion (Ernst von Glasersfeld),  als „ex-
pansiver" Prozess (Klaus Holzkamp) oder als „forschendes 
Lernen" (Carmen Stadelhofer)  ist die lernpsychologische 
Grundlage einer Agenda 21-Didaktik und die pädagogische 
Antwort auf  die Forderung der Umsetzung der Agenda-Ziele 
der Nachhaltigkeit, Regionalität und Partizipation. 
In diesem Sinne setzt ein Umdenken ein und animiert ein 
neues methodisches Vorgehen auf  dem Weg in eine zukunfts-
fähige  Nachhaltigkeit. Beispiele für  diese Agenda-Pädagogik 
finden  wir sowohl in klassischen pädagogischen Institutio-
nen wie der Schule, der außerschulischen Jugendarbeit, der 
Volkshochschule, aber auch in nicht-pädagogischen Einrich-
tungen wie z.B. der Kirchengemeinde. Die didaktischen Prin-
zipien sind dabei die der Moderation  und Partizipation.  Das 
Ziel ist der Dialog  und die Konsensfindung. 
Wir finden  in den 90er Jahren einen regelrechten Boom 
neuer interaktiver und partizipatorischer Methoden, die die-
sen Prinzipien und Zielen verpflichtet  sind und ein neues 
Methodenverständnis im Prozess des Lehrens und Lernens 
verdeutlichen. 
Im Mittelpunkt der Agenda-Didaktik steht das Arrange-
ment eines sogenannten „Konsultationsprozesses", der „quer 
zu traditionellen Planungsstrukturen" (Apel 1998, S. 8) steht 
und eine neue Methodenkompetenz erfordert.  Drei Arbeits-
ebenen definiert  Heino Apel in diesem Zusammenhang, die 
auch als didaktische Ebenen gelten: 
- „die Erstellung eines Leitbildes  (Plattform,  langfristiges 
Handlungsprogramm) 
- die Ermöglichung einer politischen Kultur der Konsens-
findung  (Kommunikation zwischen allen gesellschaftlichen 
Gruppen) 
- den planerischen Weg,  Einleitung erster Handlungsschritte 
für  eine zukunftsfähige  Kommune" (ebd., S. 9). 
Einen Überblick über die wichtigsten dieser Konsultations-
methoden - die wie die Zukunftswerkstatt  stellenweise bereits 
seit den 70er Jahren angewendet werden - von denen die 
bekanntesten das Sokratische Gespräch, die Zukunftswerk-
statt, die Moderationsmethode, die Mediation und die Open 
Space Konferenz  geworden sind, gibt die Zusammenfassung 
von Thomas Ködelpeter (1998, S. 15f.). 
Ein entscheidender Aspekt der Agenda-Pädagogik und -
Didaktik ist, dass sie nicht auf  die klassischen pädagogischen 
Orte und Personen beschränkt ist - im Gegenteil: 
Agenda-Pädagogik und -Didaktik wandert aus und entinsti-
tutionalisiert sich. Die Methodik und Didaktik wird damit ent-
pädagogisiert und zu einem politischen Prozess. Hier findet 
ein ganz zentraler Perspektivenwechsel statt. Methodik und 
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Didaktik wird nicht länger die Angelegenheit professioneller 
Pädagogik in geschlossenen pädagogischen Räumen. Sie tritt 
in den Alltag hinaus, öffnet  sich für  eine Entprofessionalisie-
rung und wird politisch. Damit wird die Methodik und Didak-
tik durch die Agenda 21 politisiert und schließt an ein Pädago-
gikverständnis der neuen sozialen Bewegungen aus den 70er 
Jahren an, das ebenfalls  zu einer Entgrenzung pädagogischer 
Inhalte und Didaktik führte  (vgl. Beer 1983). Die Leitung über-
nehmen Moderatoren oder sogenannte Facilitatoren, die nicht 
aus der Profession  der Pädagogik kommen müssen. Ihre Kom-
petenzen liegen im Bereich der Animation und im Arrange-
ment von Lehr-Lern-Situationen von mehr oder weniger gro-
ßen Gruppen. 
In diesem Sinne finden  wir in den 90er Jahren eine neue 
Perspektive im Didaktikverständnis, vor allem im Bereich der 
Erwachsenenbildung. Die These von der Entgrenzung der 
Pädagogik bezieht sich nicht nur auf  die Orte und Inhalte 
pädagogischen Handelns, sondern auch auf  ihre Methodik 
und Didaktik. Die Prozesse der lokalen Agenda 21 - in der 
BRD schätzt man derzeit etwa 500 solcher Konsultationen -
beschreiben damit ein neues Didaktikverständnis, das zu ei-
nem festen  Bestandteil im Repertoire pädagogischen Handelns 
geworden ist. Mit diesen Methoden verlässt die Pädagogik 
aber auch ihr ursprüngliches Milieu und öffnet  sich für  die 
Gesellschaft,  wird politisch und entgrenzt sich. Diese Ent-
grenzung drückt sich auch in der Literaturdiskussion aus, die 
zunehmend nicht im pädagogischen Kontext erfolgt.  So wird 
beispielsweise ein wichtiges Handbuch für  die Agenda 21, 
„Wege zur Zukunftsfähigkeit  - ein Methodenhandbuch" (Apel 
1998) zwar von Pädagogen und Erwachsenenbildner mit-
verfasst,  ein Großteil der Autoren und Autorinnen stammt 
jedoch aus anderen Disziplinen wie der Biologie, den Wirt-
schaftswissenschaften,  der Medizin oder der Psychologie. 
Ein anders Beispiel ist eine Schriftenreihe  der Akademie für 
Technikfolgenabschätzung  in Baden-Württemberg, in der 
verschiedene diskursive Verfahren  der Bürgerbeteiligung in 
Form von Leitfäden  publiziert werden: Umweltmediation 
(Oppermann/Langer 2000), Konsensuskonferenz  (Joss 2000), 
Planungszelle (Bongardt 1999). 
Im Prozess der Modernisierung und Transformation  von 
Gesellschaft  Ende des 20. Jahrhunderts ist die Pädagogik 
derzeit an die Grenzen ihres traditionellen methodischen und 
didaktischen Vorgehens und Verständnisses gekommen. Die-
se Grenzen sind erkannt und werden derzeit in einem Prozess 
des „Wandels der Lernkultur" verändert und erweitert. Ein 
wichtiges Erprobungs- und Einsatzfeld  sind dabei die Agen-
da 21-Prozesse, mit denen die Pädagogik experimentell und 
konkret traditionelle Grenzen überwinden kann. Die Agenda 
21 -Prozesse werden damit zu einem Bewährungsfeld  für  eine 
neue und innovative Didaktik. Fest steht, dass diese neuen 
Agenda-Methoden jedoch auch ihre Grenzen haben. So sind 
in großen Teilbereichen der Erwachsenenbildung wie etwa 
dem Sprach-, Gesundheits- oder berufsbildenden  Bereich die-
se Moderationsmethoden nur bedingt umsetzbar. Jedoch kön-
nen sie auch dort Impulse für  eine neue Lernkultur geben, 
indem sie den Fokus auf  die Interaktion und Moderation im 
Lehr-Lern-Prozess legen, d.h. auf  eine „Ermöglichungsdidak-
tik" und nicht auf  eine „Erzeugungsdidaktik". Hier stehen Päd-
agogik und Didaktik erst noch am Anfang. 
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